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自閉症スペクトラム障害児の着替えの改善
― ビデオセルフモデリングとビデオヒーローモデリングの適用可能性の検討 ―
大竹　喜久・高橋　　彩＊・竹内　　愛＊＊・渡部健太郎＊＊・濱田　敏子＊＊
　本研究では，集中して着替えに取り組むことが難しい一人の知的障害のある自閉症スペク
トラム障害児に対して，３種類のビデオモデリング技法を順次適用し，どの技法がもっとも
着替え従事率の上昇をもたらすかを検討した。用いられた技法は，①本人が着替えに取り組
むビデオを着替えに先立ち視聴させる技法，②本人が着替えの競争でヒーローに勝つビデオ
を着替えに先立ち視聴させる技法，③ヒーローが着替えに取り組むビデオを着替えの最中に
視聴させる技法の３つであった。ABACADA デザインを用いてこれら３つの介入効果を比
較した結果，③の技法のみに効果が確認された。
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Ⅰ．問題と目的
　我が国における知的障害特別支援学校の教育課程
の中に「日常生活の指導」がある。そこでは，日常
生活を送る上で必要な様々なスキル（例えば，着替
え，歯磨き，掃除など）が，それらを実際に求めら
れる場面で繰り返し教えられる（文科省，2009）。
教授法としては，「何を，どれだけ，どのようにす
ればよいか，それはなぜか，それが終わったら次に
何があるか」を子どもにわかるよう視覚的に提示す
る構造化教育，シェイピングやチェイニング，プロ
ンプト・フェイディングのように応用行動分析学の
中で培われてきた技法など，様々な手法が用いられ
ている。
　こうした取り組みを通して，知的障害のある自
閉症スペクトラム障害児（lower end of autism 
spectrum disorder: 以下，L-ASD 児と記す）の多
くは，それぞれの日課で求められるスキルを確実に
獲得していく。しかしながら，スキルは獲得しても
（その気になれば一人で遂行できるという意味に
おいて），最初のステップに取り掛かるまでに時間
がかかったり，最初のステップへの取り掛かりはス
ムーズであっても，途中で何度も関係のない刺激に
気をとられて遂行が滞ったりするなど，開始と持続
に困難を示す子どもが少なからず存在する。こうし
た事例を分析してみると，たとえ，その課題の大切
さを説明されたり，その活動が終わった後のお楽し
み活動を示されたりしたとしても，目の前にある学
習課題そのものに魅力を見いだせず「今，その瞬間」
に本人にとって価値あることを得ようとして，そう
した逸脱行動をとっているように見受けられる子ど
もが多い。粘り強く待つ手法を教師がとった場合に
は非常に多くの時間が一つの日課に費やされ，その
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あとに続く学習時間が少なくなるといった問題を引
き起こす。かといって，強引に子どもを動かそうと
するとパニックを誘発する可能性もあり，教師に
とっては悩ましいところである。教師－子ども間の
ラポート形成は課題に魅力を持たせるための大前提
であるが（McLaughlin & Carr, 2005），それに加え，
日課として位置づけられている活動そのものを一人
一人の L-ASD 児にとって魅力あるものにするため
の手立ての開発が求められる。
　「課題を魅力あるものにする」とは，課題に取り
組むことと同時に（時間差なく）本人にとって価値
ある結果がもたらされる随伴関係が，課題に取り組
み続ける限り続くような手立てを講ずることであ
る。もし，これが実現されれば，L-ASD 児が課題
に集中して取り組む姿を導くことにつながるであろ
うし，課題から逸脱して別の価値ある刺激を求める
必要は減少するであろう。このような要件を満たし
うる手法として，本研究では２つのビデオモデリン
グに注目した。一つはビデオセルフモデリングであ
り，もう一つはビデオヒーローモデリングである。
ビデオセルフモデリング
　ビデオセルフモデリング（以下，VSM）とは，
その子ども本人が課題に適切に取り組んでいる様子
を描いたビデオを作成し，それを見せることによっ
て行動改善を図る手法である（Buggey, 2009）。標
的行動が教師の援助があれば遂行できるものであれ
は，教師の援助シーンをカットし，適切に遂行でき
ている部分のみをつなぎ合わせることによって，あ
たかも一人で自発的にその行動を遂行できているよ
うに見えるビデオを作成できる。このようにして出
来上がったビデオは，その子どもの「今ある姿」で
はなく，その子どもの潜在的な思いとしての「あ
りたい姿」を描いたものである（Dowrick, Kim-
Rupnow, & Power, 2006）。「できている自分の姿」
を見せることで，その姿が顕在的な思いとしての「あ
りたい姿」となり，「ビデオのような自分になろう」
という意志を引き出すことができるのではないか
という期待がこの手法の背景にはある（Bandura, 
1997）。ビデオに描き出された「できている自分の姿」
が本人にとって魅力的な姿，あるいは目標となる姿
となれば，課題に適切に取り組むことが即，本人に
とって価値ある結果（すなわち「できている自分」）
をもたらすこととなる。そこでは，課題に適切に取
り組み続ける限りその随伴関係が続くことになる。
　L-ASD 児を対象として行われた実験研究では，
VSM を導入することにより，質問に対する応答
（Buggey, Toombs, Gardner, & Cervetti, 1999; 
Sherer, et al., 2001）や要求（藤金 , 2002），朝の
あ い さ つ（Ohtake, Kawai, Takeuchi, & Utsumi, 
2013），トイレでの適切な排泄（Ohtake, Takeuchi, 
& Watanabe, in press）などの行動で改善が見られ
たことが報告されている。ただし，これらの標的行
動は，いずれも数秒以内で完結する行動であり，一
つの課題をやり終えるのに１分以上費やすような多
くの単位行動から構成される日課（着替えや歯磨
き，掃除など）への従事は対象にされていない。課
題への意識を持続させることを標的行動とした場合
でも，VSM が改善をもたらすかどうかについては
今のところわかっていない。
ビデオヒーローモデリング
　ビデオ編集技術を用いて，その子どもにとっての
ヒーローが課題に適切に取り組む様子を映したビデ
オを作成し，それを見せることによって行動変容
を図る手法がビデオヒーローモデリング（以下，
VHM）である（Ohtake, 2013）。その子どもにとっ
て特別な存在であるヒーローが課題に適切に取り組
む姿を見せれば，「自分もヒーローのようになりた
い」といった思いを引き出し，課題に適切に取り組
む方向へ導くことができるのではないかという期待
がこの手法の背景にはある。「ヒーローのようにな
る」ことが本人にとって価値あることとなれば，課
題に取り組むことが即，本人にとっての価値ある結
果（すなわち「ヒーローのようになる」）をもたらし，
課題に取り組み続ける限りその随伴関係が続くこと
になる。
　自閉症スペクトラム障害の診断項目の一つに「強
度あるいは対象において異常なほどの限局的で固執
した興味」（神尾，2013）があるが，テレビや映画
のキャラクターや動物などを「異常なほどの限局的
で固執した興味」の対象とする L-ASD 児が少なか
らず存在する（Winter-Messiers, 2007）。課題に適
切に取り組むことのモデルとして，こうした興味の
対象（ヒーロー）を用いれば，上述した随伴関係が
もたらされることが期待されるが，これまでのとこ
ろ，L-ASD 児に VHM を用いて行動変容を図った
実験研究は発表されていない。
　以上より，本研究は，ある L-ASD 児の着替え
への持続的な取り組みを改善するために，VSM と
VHM を適用し，その効果について検討することを
目的として行われた。
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Ⅱ．方法
１．対象児
　本研究の対象児は，ある知的障害特別支援学校小
学部１年に在籍する A 男（特定不能な広汎性発達
障害）であった。「太田のステージ」（太田・永井，
1992）によれば，認知発達レベルはステージⅢ－１
（２歳半から３歳レベル）であったが，ひらがなは
読むことができた。また，教師や同級生に対し，要
求や拒否，コメント，報告など様々な目的で２語文
程度の発語を用いることができた。その一方，同じ
言葉を何度も繰り返す，あるいは文脈とは関係のな
いことを話す，といった不適切な使用も見られた。
自分のやり方に固執するところがあり，それが受け
入れられないときには，ときおり人を叩いたり，泣
き叫んだりすることもあった。自分が映っているか
どうかにかかわらず，ビデオには注意を集中させる
ことができ，ビデオの内容を介して教師や友達とや
りとりすることもできた。母親と担任教師によれば，
A 男の特別な興味（ヒーロー）は，ティラノサウ
ルス（以下，ティラノ）であった。ティラノの絵入
りの所持品（服や文房具）を多く持ち，休み時間に
はティラノの絵本を見る，あるいはティラノの人形
で遊ぶことが頻繁に見られた。
　なお、A 男の保護者には、研究の目的や方法、期
待される結果等を説明し、研究参加への同意を得た。
２．標的行動
　A 男の担任教師２名（第３，第４筆者）に対して，
個別の指導計画の中から，これまでの手立てでは十
分改善されておらず，かつ，早急に取り組みたいと
思っている標的行動を選ぶよう依頼した。その結果，
登校後の着替えに取り組み続けることが標的行動と
して選ばれた。A 男は，着替えを構成する単位行
動のほとんどを一人で遂行することができ，また，
援助が必要なステップ（例えば，服の前後の区別，
脱いだ後の服の裏返し）については教師に「手伝っ
てください」と言って援助を求めることができた。
しかし，着替えの最中に友だちとの話に夢中になっ
たり，友達の様子をながめたりして，着替えが停止
してしまうことがしばしば見られた。その結果，着
替えに時間がかかり，その直後の外遊びに参加する
時間がほとんど残らず，遊びそのものを学ぶ，ある
いは遊びを媒介にして友だちや教師との関係をつく
るといった大切な学習の機会を失うことになってい
た。したがって，担任教師は，友だちと話をしなが
らでも，手を休めることなく着替えに取り組む A
男の姿を願っていた。
３．指導場面
　A 男のクラスでは，教室で着替えが行われた。
教室の後方には，壁とスチール棚を利用して作られ
た男女それぞれの着替えスペース（１スペースの広
さは1.5m ×1.5m）があった。着替えスペースの床
には，他のスペースとの境界を明確にするために桃
色のマットが敷かれていた。１人の教師がすべての
子どもを把握する必要があったため，男女の間の境
界に用いられたスチール棚は子どもの胸の高さくら
いであった。そのため，A 男は，男子スペースで
着替えている同級生だけでなく，女子スペースで着
替えている同級生ともやりとりすることができた。
４．指導場面での担任教師のかかわり
　A 男が着替えているとき，担任教師は他の子ど
もの着替えに対応するだけでなく，子どもを送り届
けに来ている保護者，外や教室で遊んでいる子ども
たちにも対応しなければならなかった。従って常に
A 男に注目することはできない状態にあった。着
替えの前半部分，すなわち，着替えエリアに２，３
人の同級生がいる場合には，「どっちが早く着替え
られるかなあ」「B 君，A 君に早く着替えて外にい
こうって言ってあげて」等，同級生を利用した言葉
かけが用いられた。着替えの後半部分，すなわち，
同級生がいなくなり，A 男のみ着替えエリアに残っ
た場合には「早く着替えて，外で～して遊ぼう」「遊
ぶ時間がなくなってしまうよ」など，早く着替える
ことによって得られることや，早く着替えないと失
われることなどを言語化するようなはたらきかけが
行われた。それでも着替えが進まない場合には，教
師が着替えのステップを肩代わりすることもあった。
　着替え後の遊びについては，担任教師はできる限
り A 男に楽しみを与えようと考え，A 男と特に仲
の良い２名の同級生とともに A 男のすきな鬼ごっ
こをしたり，動物ごっこをしたりして，楽しい体験
を与えるように努めた。
５．使用された教材
　本研究では，以下の３種類のモデリングビデ
オを導入した。試作品を作成した段階で担任教
師に視聴を依頼し，承認を得た後に対象児に提
示した。撮影に使われたビデオカメラは SONY 
Handycam HDR-SR7，ビデオ編集に使われたソフ
トは COREL Ulead VideoStudio12，音声編集に使
われたソフトはフリーソフトの Audacity，ビデオ
視聴時に使われたパソコンは，EPSON Endeavor 
NJ3300であった。
　（１）セルフモデリングビデオ１（以下，SMV1）：
A 男が中断することなく，シャツを脱ぐ，ズボン
を脱ぐ，シャツを着る，ズボンをはく，脱いだ衣服
をたたんで片づける，といった一連のステップをす
ばやく実行している１分余りのビデオが SMV1で
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あった。
　作成の方法は以下の通りである。まず，３メート
ルほど離れたところからデジタルビデオカメラで
A 男が着替えている場面を撮影した。その画像を
ビデオ編集ソフトの編集画面にダウンロードし，A
男が１人でスムーズに着替えができている場面のみ
をつなぎあわせ，彼自身がモデルとなる１分10秒の
着替えビデオを作成した。動画の前後には一生懸命
服を着ている A 男の様子がわかりやすく描かれた
静止画像を６秒程度挿入し，初めの静止画像には「き
がえ　はやく　できるよ」，終わりの静止画像には
「きがえ　さっと　できたよ」の字幕を付けた。最
後にオルゴール演奏の「やさしさにつつまれたなら」
を挿入し，MPEG 形式で保存した。自閉症スペク
トラム障害の特性を考えれば，提示される刺激は１
種類（視覚刺激）のみとするのが通例であるが，音
楽によって A 男の着替えシーンがより引き立つの
ではないか，また，それによって A 男が「かっこ
いい自分」になりたいという気持ちをより強く持つ
のではないかと考え，音楽を挿入することとした。
　（２）セルフモデリングビデオ２（以下，SMV2）：
A 男とティラノが相並んで服の着替えの競争をし，
A 男の方が早く着替えて外へ遊びに行く一方，競
争に負けたティラノは A 男に対して「まいりまし
た」といって降参するポーズをとるというストー
リーで構成されたビデオが SMV2であった。
　作成の仕方は次のとおりである。まず，緑色のス
クリーンを背景として，リアリティーのあるティラ
ノの人形（ティラノサウルスビニールモデル：L43
× W14× H27cm）が上着を脱いだり着たり，脱い
だ服をたたんだり，頭を下げて降参するポーズをと
るよう，緑色の手袋と袖をつけた手で操作し，それ
を正面からデジタルビデオカメラで撮影した。ビデ
オ編集ソフトの「クロマキー効果」機能を用いて
ティラノの着替え画像の背景色である緑色の部分を
すべて透明にした上で，その画像を SMV1に重ね
合わせた。A 男が着替えを終了した後，ティラノ
が服たたみをし，頭を下げて降参するポーズをとる
場面を加えたが，静止画像の一部を削除したため，
SMV2の長さは１分７秒になった。動画の最初の部
分には「A くんより早く着替えるぞ」というティ
ラノの台詞を挿入し，動画の最後には「A くん早い，
参りました」というティラノの台詞を挿入した。ティ
ラノの声は音声編集ソフトによって第１筆者の声を
低音に変調させたものを使用した。動画の前後には
ティラノと A 男が競争しながら服を着ている静止
画像を６秒程度挿入し，初めの静止画像には「ティ
ラノより　はやく　きがえるよ」，終わりの静止画
像には「ティラノより　はやく　きがえたよ」の字
幕を付けた上で，MPEG 形式で保存した。ヒーロー
であるティラノよりも早く着替えができる A 男を
リアルな形で描くことで，A 男のモデルとしての
価値が高まること，ひいてはビデオで描かれた自分
のようになりたいという思いを高め，着替え行動の
改善につなぐことを期待した。
　（３）ヒーローモデリングビデオ（以下，HMV）：
A 男の着替えエリアで，ティラノが休むことなく
一連の着替えのステップを実行した様子を６分18秒
の動画で示したものが HMV であった。ビデオの
長さは，担任教師が「この程度の時間内で着替えら
れれば合格」と感じた時間（７分）よりも若干短く
なるよう配慮した。
　作成方法は，SMV2とほぼ同様であった。すなわ
ち，緑色のスクリーンを背景として，ティラノの人
形が衣服の着脱をし，脱いだ服をたたみ，最後に画
面の外に出ていくよう緑色の手袋と袖をつけた手で
操作し，それを正面からデジタルビデオカメラで撮
影した。その画像をビデオ編集ソフトの「クロマ
キー効果」を用いて背景色である緑色をすべて透明
にした上で，その画像を着替えエリア画像に重ね合
わせ，あたかも生きているティラノが A 男の着替
えエリアで休むことなく着替えに取り組んでいるよ
うに見えるビデオを作成した。再生速度を調整して
ビデオの長さを６分18秒とした後，MPEG 形式で
保存した。このビデオは A 男が登場するものでは
ないため，A 男の活躍を引き立てるためにこれま
で用いられてきた字幕や音楽は挿入しなかった。た
だ，HMV を用いて６セッション目に成績の悪化が
見られたため（「結果」を参照），７セッション目よ
り，ティラノの着替えの進行状況に注意を向けさせ
ることを目的として，それぞれの着替えステップの
開始時と終了時に，ティラノのうなり声に続き「ティ
ラノはこれから～を脱ぎます（着ます）」（開始時），
あるいは「ティラノは～を脱いだぞ（着たぞ）。A
君はもう～脱いだかな（着たかな）」（終了時）とい
う音声を挿入した。さらに，それぞれのステップの
中間地点には，うなり声に続き「A 君より，早く
着がえるぞ」という音声を挿入した。それぞれの音
声には，SMV2と同様，第１筆者の声を音声編集ソ
フトで低音に変調させたものを用いた。
６．ビデオ視聴（独立変数）
　介入は，SMV1，SMV2，HMV を視聴させるこ
とであった。
　SMV1と SMV2については，週３回，１時間目
の朝の会終了後に A 男の学級で視聴させた。A 男
のクラスでは，クラス全員で「早く着替えて外で遊
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ぶ」ことに取り組むこととし，A 男を含むすべて
の児童（６名）に対して着替えをスムーズに行って
いる SMV を作成し視聴させることとなった。ビデ
オを見せるのは着替えの直前が効果的と考えられた
が，登校後から着替えまでの時間に，全員がそろっ
てビデオを視聴できる時間を設定することは難し
かった。このため，それが可能であった朝の会終了
後に視聴時間を設けることとした。朝の会終了後に
特別教室に移動しなければならない日（週に２回）
は時間的に余裕がなく，ビデオを視聴させること
はできなかった。A 男が視聴している間，少なく
とも１名の同級生が一緒に同じビデオを視聴してい
た。担任教師は，ビデオ視聴の間，必要に応じて「早
く着替えているね」「ティラノとどっちが早く着替
えられるかな」など，ビデオの内容を共有する言葉
による働きかけを行った。一方，A 男は，同級生
の SMV を視聴する機会があったが，それにはほと
んど注意を向けていなかった。
　HMV については，毎日，A 男が着替えエリアに
入った直後に競争の準備ができたかどうかを担任教
師が確かめ，「よーい，どん」の合図とともにビデ
オをスタートさせた。特に姿勢を変えることなく着
替えをしながらディスプレイが見られるように，着
替えエリアの境界を定めるロッカーの上（A 男の
胸の高さ）にノートパソコンを設置した。担任教師
は，ビデオ視聴の間，「今日は，ティラノより早いね」
「ほら，見てごらん。ティラノはもうズボンを脱い
でいるよ」「それじゃあ，ティラノに負けるよ」など，
ティラノの着替えの様子を意識させる言葉かけを時
折行った。通常，いつも同じバスで登校する１人の
同級生が一緒にHMVを見ながら着替えをしていた。
７．データ収集・分析
　第１筆者，及び研究補助員１名によって週に２，
３回，着替えセッションがビデオ撮影された。撮影
距離は約３メートルであった。A 男が撮影者に話
しかけたのは２セッションのみであり，それ以外は
撮影者に注意を向けることはなかった。撮影された
ビデオを基に，第２筆者及び訓練を受けた大学院生
によって着替え従事，教師による促し，不適切な友
だちへのはたらきかけの評定が以下のような手続き
で行われた。
　（１）着替え従事：着替え従事とは，服をぬぐ，
着る（はく），たたむ，棚に入れるに関係のある行
動を示すことと定義された。自分ではうまくできな
いときに教師に援助を求める場合も従事とした。一
方，一つのステップで静止している場合（例えば，
ボタンに手をかけているが，関係のないところを見
ていて手が動いていない）は非従事とした。記録法
としては，10秒間隔の瞬間タイムサンプリング法を
用いた。教師が援助しているインターバルや他の子
どもに隠れて A 男の着替えの様子が見えないイン
ターバルは記録から除外した。従事インターバル数
÷（従事インターバル数＋非従事インターバル数）
×100により，着替え従事の程度を百分率で表した。
総インターバル数は，着替えに必要な服の数やボタ
ンの有無，着替え時の従事率の高さによって変動す
るため，日によって異なっていた（レンジ＝22～
78）。
　（２）教師による促し：着替えを促すための教師
の行動が条件ごとに異なっていないのかどうかを確
かめるために，10秒間隔の部分インターバル記録法
を用い，「教師による促し」を記録した。A 男を対
象としての言葉かけ（例えば，A 男に向かって「ど
こまで着替えができているかなあ」「そんなふうじゃ
あ，ティラノに負けるよ」「早く着替えなさい」），
あるいは，A 男を含む子どもたち全体への言葉か
け（例えば，その時に着替えている子どもすべてを
見渡して「さあ，着替え，できているかなあ」「さあ，
今日は誰が一番早いかなあ」）が生じた場合には「促
し有」とした。一方，A 男に対する賞賛の言葉（例
えば「今日は早いねえ」「すごい，ティラノよりずっ
と早いよ」），あるいは，A 男以外の子どもへの促
しについては「教師による促し」とはみなさなかっ
た。「促し有」インターバル数÷（「促し有」インター
バル数＋「促し無」インターバル数）×100により，
教師による促しの程度を百分率で表した。総イン
ターバル数は，着替え従事のそれと同じ（レンジ＝
22～78）であった。
　（３）不適切な行動：「競争」の文脈を導入したこ
とによる負の作用がないかどうかを確かめるため
に，すべてのセッションにおける攻撃的・妨害的な
行動と情緒的な行動を測定した。「攻撃的・妨害的
行動」とは，着替えの競争に勝つことを意図して行
使される友達との身体接触（例えば，着替えをして
いる友達の動きを止める，順番を守らず友達よりも
先に教師に着替えを手伝ってもらおうとする）とし
て定義された。「情緒的行動」とは，ティラノや友
達との競争に負けて泣くこと（涙を拭くしぐさをす
る，顔が明らかに泣き顔である）であった。測定の
方法は10秒間隔の部分インターバル記録法を用い
た。各セッションでの「攻撃的・妨害的行動」及び
「情緒的行動」出現率は，それぞれ，対象行動が観
察されたインターバル数÷（対象行動が観察された
インターバル数＋対象行動が観察されなかったイン
ターバル数）×100により算出された。総インター
バル数は，着替え従事や教師の促しのそれと同じ（レ
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ンジ＝22～78）であった。
８．手続き
　（１）ベースライン１：担任教師には，これまで
通りのかかわり方を続けるよう依頼した（「指導場
面での担任教師のかかわり」を参照）。
　（２）VSM1：基本的にはベースライン１と同じ
条件であった。ただし，週３回，朝の会終了後に
SMV1を視聴させたところがベースライン条件と異
なっていた。
　（３）ベースライン２：ベースライン１と同じで
あった。
　（４）VSM2：基本的にはベースライン２と同じ
条件であった。ただし，週３回，朝の会終了後に
SMV2を視聴させたところがベースライン条件と異
なっていた。
　（５）ベースライン３：ベースライン１，２と同じ
条件であった。
　（６）VHM：基本的にはベースライン３と同
じ条件であった。ただし，毎日の着替えの最中に
HMV を流すところがベースライン条件と異なって
いた。
　（７）ベースライン４：ベースライン１，２，３と
同じ条件であった。VHM の効果が維持されるかど
うかを見るために，この条件が設けられた。
９．実験デザイン
　ABACADA デザインを採用した。A はベースラ
イン，BはVSM1，CはVSM2，DはVHMであった。
10．信頼性
　着替え従事行動，担任教師の促し，及び不適切な
行動に関しては，第２評定者（訓練を受けた大学院
生及び第１筆者）が各条件の20％～50％のセッショ
ンについて信頼性測定を実施した。一致したイン
ターバル数÷（一致したインターバル数＋不一致で
あったインターバル数）×100により一致率を算出
した結果，平均一致率はそれぞれ，87％，93％，
99％であった。
　介入の信頼性を示すために，VSM1と VSM2で
は，それぞれ２セッション，VHM では７セッショ
ンにおけるビデオ視聴の様子を撮影し，ビデオ注視
率を求めた。VSM1，2においては，ビデオ視聴の
時間が１分余りであったため，５秒間隔の瞬間タ
イムサンプリング法を用いて視聴率を算出した。
VHM においては，ビデオ視聴時間が比較的長かっ
たため，10秒間隔の瞬間タイムサンプリング法を用
いて視聴率を算出した。視聴率は，視聴していたイ
ンターバル数÷（視聴していたインターバル数＋視
聴していなかったインターバル数）×100によって
算出した。結果，VSM1と VSM2，及び VHM の
平均視聴率は，それぞれ，67.8％，100％，75.4％
であった。
Ⅲ．結　果
１．着替え従事率
　Fig. 1は，各条件での A 男の着替えに取り組んだ
従事率の推移を示したものである。
　ベースライン１においては，前半３セッション
の平均従事率が27.1％，後半４セッションの平均従
事率が60.5％と二極分化の様相を呈した（平均＝
43.7％，レンジ＝20.0％～70.0％）。本人がスムーズ
に着替えをしているビデオを視聴させる VSM1を
導入した直後，従事率のレベルが下がり，その後も
50％を超えることなく推移した（平均＝39.7％，レ
ンジ＝20.4％～48.5％）。VSM1を除去したベース
ライン２も，従事率に大きな変化は見られなかった
（平均＝45.2％，レンジ＝39.6％～54.4％）。次に，
本人がティラノよりも早く着替えを遂行している
ビデオを視聴させる VSM2を導入したが，直前の
ベースライン２よりも従事率は低くなった（平均＝
34.1％，レンジ＝32.9％～36.2％）。VSM2を除去し
たベースライン３では，平均従事率は43.6％（レン
ジ＝28.8％～58.1％）となり，ベースライン２とほ
ぼ同様の成績であった。
　着替え従事率が著しく向上したのは，ティラノが
着替えに取り組むビデオを着替える最中に視聴させ
る VHM を導入してからであった（平均＝78.3％，
レンジ＝51.6％～100％）。VHM を導入直後の２
セッションは90% を超える従事率を示した。とこ
ろが，その後のセッションでは従事率に下降傾向が
見られ，６セッション目には51.6% まで下落した。
VHM の７セッション目よりティラノの音声解説を
加えたところ，再び従事率が上昇した。音声追加後
の平均従事率は82.7％であった。
　VHM を除去したベースライン４では，VHM よ
りも着替え従事率は低下したが，５セッション中３
セッションにおいて70％を超える成績を維持し，４
つのベースライン条件の中では平均従事率が最高と
なった（平均＝65.8％，レンジ＝50.0％～76.9％）。
　VSM1と VSM2，及び VHM の効果量（percentage 
of non-overlapping data: PND）を直前のベースラ
イン条件を基に算出すると，それぞれ，０％，０％，
81.8％であり，VHM のみ，「効果あり（effective）」
（Scrugg & Mastropieri, 1998）に分類された。
２．担任教師の促し
　各条件において，担任教師による促しが観察さ
れたインターバル率を Fig. 1に示した。ベースライ
ン１，２，３，４における促し率は，それぞれ6.5％，
－ 19 －
自閉症スペクトラム障害児の着替えの改善
Fig. 1 　Ａ男の着替え従事率（折れ線グラフ），及び担任教師による促し率（棒グラフ）の推移．BL = ベー
スライン，VSM = ビデオセルフモデリング，VHM = ビデオヒーローモデリング．
6.4％，4.5％，12.2％であった。VSM1と VSM2，
及び VHM における促し率は，それぞれ6.5％，
9.7％，13.9％であった。
３．不適切な行動
　攻撃的・妨害的行動が観察されたセッションは，
ベースライン３での２セッション（出現率は，それ
ぞれ2.0％，7.0％），VHM での３セッション（出現
率は，それぞれ3.4％，7.9％，1.6％），ベースライ
ン４での１セッション（出現率は5.0％）であった。
情緒的行動が観察されたセッションは，VHM にお
ける１セッション（出現率は18.8％）のみであった。
ベースライン１，２，VSM1と VSM2では，不適切
な行動は一度も観察されなかった。
Ⅳ．考　察
　本研究では，一人の L-ASD 児の着替え従事行
動の改善を図るために VSM 及び VHM を実施
し，その介入効果を検討した。本研究の対象児は，
VSM を用いた介入では着替え従事率が向上しな
かった。VSM の代わりに VHM を用い，かつ，ビ
デオ提示の仕方を同時提示としてモデルと競争させ
るようにしたところ，従事率が向上した。加えて，
VHM を除去した後は若干従事率が低下したもの
の，それまでのベースライン条件と比較してもっと
も高い値を記録した。
　今回取り扱った「着替え」は，通常，活動そのも
のに楽しみを覚えるような性質のものではない。こ
れから着用する服に魅力を感じているか，あるいは
ファッションショーにあこがれを持つ L-ASD 児で
あれば，着替えという活動それ自体にも魅力を感じ
るかもしれないが（Carlson, Luiselli, Slyman, & 
Markowski, 2008），多くの L-ASD 児にそれを期
待することは難しい。より多くの L-ASD 児に，着
替えに取り組むこと自体に魅力を感じさせるよう
な可能性を秘めた方略として，本研究では VSM と
VHM に着目した。
　VSM1では，A 男に「着替えがスムーズにでき
ている自分」の姿を見せることで，そのような自分
になりたいという思い，あるいはそのような自分に
なれるという信念を引き出すことをねらった。ビデ
オ画面への注視率は比較的高かったものの，従事率
の向上には結びつかなかった。VSM2では，A 男
のヒーローであるティラノと着替えの競争をして
A 男が勝つストーリーを描いたビデオを見せるこ
とで，VSM1以上に着替えに取り組む自分の姿に魅
力を持たせ，着替え行動の改善を図ろうとした。ビ
デオ画面への注視率は非常に高く，始終，笑顔で見
ていたものの，行動変容には結びつかなかった。
　VSM1と VSM2において効果が認められなかっ
た主な理由は２つ考えられる。１つめは，ビデオ視
聴のタイミングの問題である。A 男の学級全体で
着替え VSM に取り組んだために，ビデオ視聴は朝
の会終了後に行われることとなった。朝の会は日程
上，着替えの後に行われており，ビデオ視聴の時間
（朝10時くらい）と着替え（朝９時くらい）との間
は，時間にすれば23時間開くこととなった。高機能
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群を含む ASD 児を対象に VSM を実施し，その効
果を検証した過去の実験研究の多くは，ビデオ視聴
のタイミングが標的行動の生起が求められる時間
の直前（Bellini, Akullian & Hopf, 2007; Buggey, 
2012; Buggey, Hoomes, Sherberger, & Williams, 
2011; Buggey, Toombs, Gardner, & Cervetti, 1999; 
Delano, 2007），または比較的近い時間（Wert & 
Neisworth, 2003; Buggey, 2005; Marcus & Wilder, 
2009）であり，ビデオ視聴と実際の行動が求められ
る場面との間に本研究ほど大きな時間的開きはな
い。VSM が効果を発揮するためには，標的行動の
生起が求められる場面でビデオの内容が想起される
必要があると思われるが，ビデオ視聴と着替えとの
間の時間差が大きければ大きいほど，その効果が下
がる可能性は否定できない。
　２つめには，標的行動の性質に関する問題であ
る。今回の標的行動においては，着替えを構成す
る単位行動の形成そのものに焦点があてられてい
たのではなく，それらの行動が「持続して」「中
断なく」生起することに焦点があてられていた。
L-ASD 児を対象としたこれまでの VSM に関する
先行研究では，質問に対する応答（Buggey, et al., 
1999; Sherer, et al., 2001）や要求（藤金，2002），
朝のあいさつ（Ohtake, et al., 2013）など，数秒単
位の行動形成に関する成功事例は報告されている
が，課題従事を標的とした場合の成功例は報告され
ていない。今回，服を脱ぐ，着る，片づける様子
を A 男自身が（あるいはティラノとともに）休み
なく演じる１分程度のビデオを作成して A 男に見
せたのだが，こうしたビデオからは，単位行動の型
（topography）は読み取れても，「持続して」「中
断なく」等の抽象的な概念までは読み取りにくかっ
たのかもしれない。
　上述した２つの弱点を考慮して導入されたのが
VHM である。A 男が着替え始める直前に，「ティ
ラノと競争するよ。よーい，どん」と担任教師が伝え，
ティラノが６分18秒（着替えにかかる時間として教
師が許容できる時間×0.9）で着替え終えるビデオ
をスタートさせ，いつでもティラノの着替えを参照
できるようにした。A男は，競争の意味はよくわかっ
ており，ティラノの動きを常に参照し遅れないよう
に着替えを進めることができれば，おのずと「持続
して」「中断なく」着替えることに結びつくことが
予想された。この結果，Fig. 1及び PND 値で示さ
れているように，A 男の従事率は期待通り飛躍的
に向上した。ちなみに，担任教師からは観察期間中，
一度も注意されたことのなかった A 男の同級生１
名について，ベースライン１及び VSM1の期間中
に A 男とともに撮影されたビデオを基に平均従事
率を算出したところ，83.9％（n = ７）であった。
Ａ男の VHM 実施期間中の平均従事率78.3％は，そ
れに匹敵する値であると言えるだろう。
　VHM 導入後，A 男は，「なんか，（ティラノ）し
ずかにしている」「ティラノ，おおきい」「あしが，
うごいた」など，ティラノが着替える様子を言葉で
表現しつつ，始終笑顔を示しながら着替えは続ける
という理想的な展開を示した。また，教師から「どっ
ちが早いかな」「ティラノの方が早いんじゃないか
な」と言葉がかけられると「A くんが勝つ」「A く
んが早い」と主張し，そのたびに着替えの速度を上
げていく様子も観察された。こうした事実から判断
すると，着替えに取り組むことが即時的に「ティラ
ノよりも早い」という価値ある結果をもたらすと
いった随伴性が生まれ，着替えから逃れる必要性が
減少し，結果的に着替え従事率が向上したことが考
えられる。
　ただし，音声なしの VHM では，３セッション
連続して好成績を示した後，下降傾向を示したこと
には注意を払う必要がある。ティラノのうなり声と
着替えの進行具合を伝えるティラノの台詞を加えた
後に下降傾向が止まったことから判断すると，毎回
同じ内容が続いたことによる飽和（satiation）が生
じたのかもしれない。
　ところで，VHM において，友だちへの妨害行為
は11セッション中３セッションで見られた。そのう
ちの２セッションは，いずれも着替えに従事しない
ためにティラノとの差がついてきたタイミングで教
師や友だちから「ティラノにまけるよ」と言われた
ことがきっかけで生じたものであり，妨害行為の形
態は，友達を蹴ろうとする，順番を守らず友達を押
しのけて衣類を差し出す，であった。さらに，その
内の１セッションでは情動的行動（泣く）も伴って
いた。情動的行動は，もっとも成績の低かったセッ
ション31で生じたのであるが，この日は着替え開始
時からファンタジーの世界に入っているような様子
を示し，着替えがなかなか進まなかった。ティラノ
が着替えを終え，着替えエリアから姿を消すと，だ
んだん涙声になり，自分でできるステップもすべて
教師に援助を求めようとした。一方で，ティラノよ
り早く着替えられたときには「できた！」と笑顔で
教師に伝えており，ティラノに負けたことが後の
セッションまで負の影響を与えることはなかった。
これらは，いずれも「着替えでティラノに負けたく
ない」という意識を強く持っていることの表れであ
り，これまで着替えという行為にそれ程意味を見出
したことがなかったことを考えれば，肯定的な副産
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物であるともとらえられる。ただし，教師や友達か
らの勝敗にかかわる働きかけ（例えば，「どっちが
勝つかな」「ティラノに負けるよ」など）については，
使い方によっては他害に結びつくこともあるので注
意が必要である。
　最後に，本研究の限界について述べておきたい。
まず，条件間において，ビデオ視聴以外の要因はで
きる限り統制されていなければならないが，Fig. 1
に表れているように，VHM 導入後，着替え中での
担任教師の促しが若干増えている。着替え従事率
と教師の促し率の間の相関係数を求めたところ，
r（41）= 0.31となり，散布図の形も踏まえて判断す
ると，わずかながらではあるが正の相関関係が見出
された。新たな介入の導入に伴う改善期待が教師
のかかわり方にも影響を与えたことが考えられる
が，VHM だけでなく，教師の促しの増加も着替え
従事率の向上に影響したと見るべきだろう。次に，
VHM 後にベースライン条件に戻して維持の程度を
確かめているが，若干，成績が下がっている。本来
ならば，VHM を再導入し，成績が再び改善される
かどうかを確かめるべきであったが，学年末を迎え
たため，それができなかった。さらに，今回のデザ
インでは SMV と HMV の提示条件が異なるため，
この２つのビデオモデリング手法の効果の比較をし
たことにはならない。同時提示の手法を VSM に用
いた場合に，従事率が VHM と同程度に上がった
かもしれない。もし，そうであるならば，従事率の
向上は「ビデオのモデルが誰であるか」よりは「モ
デリングビデオをどのように見せるか」が重要であ
ることになる。その時々で考えられた手法の中で，
少しでも改善の可能性が高いものを一早く導入する
ことを最優先させた実践研究であったため，条件の
統制が十分にできなかった。最後に，本研究の参加
者は１名の L-ASD 児であり，今後，VHM の効果
を証明するためには，さらに多くの子どもを対象に
して研究していくことが求められるだろう。特に，
飽和の問題が生じるのかどうか，生じた場合にはど
うすればよいのかについて追究する必要があると思
われる。
　このような限界はあるものの，「対象児にとって
の特別な存在（ヒーロー）が，対象児が生活する場
所に現れ，そこで対象児の目標とする行動を演じ
る」といった内容のビデオを対象児に視聴させるこ
とにより行動改善を図るという，これまで誰も試み
たことのない手法を着替え従事率の改善に適用し，
一定の成果をもたらしたことは大きな意義がある。
今後は，厳密な実験デザインを組みながら，複数の
L-ASD 児を対象に様々な日課への従事を標的行動
として取り上げ，VSM や VHM の直前または同時
提示の効果を検証すること，また，飽和の有無とそ
の対処について追究することが課題となろう。
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